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Ekkehard Nuissl von Rein/Karin Dollhausen
Kulturen der Programmplanung
Zusammenfassung: Die Einrichtungen der öffentlichen Weiterbildung stehen heute so-
wohl in organisatorischer, wirtschaftlicher und pädagogischer Hinsicht vor neuen Anfor-
derungen. Weitgehend unerforscht ist bislang, wie sich die Einrichtungen auf veränderte
Bedingungen und Anforderungen einstellen und welche Konsequenzen dies für die Pla-
nung von Angeboten und Programmen haben kann. Der vorliegende Beitrag greift diese
„Lücke“ auf. Ergänzend zu den bisherigen Forschungsansätzen wird ein systemtheo-
retisch-kulturanalytisch ausgerichtetes Forschungsdesign zur empirischen Analyse von
Programmplanungen in Weiterbildungsorganisationen sowie dadurch ermöglichte Ein-
sichten in verschiedene „Kulturen der Programmplanung“ vorgestellt.
1. Einleitung
Die Einrichtungen der öffentlichen Weiterbildung1 sehen sich seit den 1990er Jahren,
vermittelt durch ordnungs-, finanzierungs- und bildungspolitische Entwicklungskon-
zeptionen neoliberalen Zuschnitts, mit veränderten Rahmenbedingungen ihrer Arbeit
konfrontiert. Stagnierende oder gar zurückgehende institutionelle Fördermittel, eine
gestiegene Abhängigkeit von Mechanismen des Marktes, neue Rechenschaftspflichten
und Anforderungen an die Einführung eines Qualitätsmanagements – all dies drängt
in Weiterbildungseinrichtungen auf die Umsetzung eines organisatorischen Selbstver-
ständnisses, das mehr oder weniger eng an der Modellvorstellung des modernen Dienst-
leistungsbetriebs orientiert ist (vgl. Merk, 2006). Gleichzeitig wird vonWeiterbildungs-
einrichtungen aber auch gefordert, dass sie die gestiegene gesellschaftliche und politi-
sche Aufmerksamkeit für Bildung und Lernen sowie damit einhergehende Erwartungen
an die Verbesserung der pädagogisch-didaktischen Qualität und Effektivität der Wei-
terbildung beachten. So sollen in der Planung von Weiterbildungsangeboten und -pro-
grammen angemessene Antworten auf das öffentliche Bewusstsein für die (erwerbs-)
biografische Relevanz des Lernens, auf zunehmend differenzierte Weiterbildungsinte-
ressen (vgl. Tippelt, 1997; Barz & Tippelt, 2004) sowie auf die bildungspolitische For-
derung der Unterstützung des lebenslangen Lernens aller Bürgerinnen und Bürger (vgl.
EU-Kommission, 2000; BLK, 2004) gefunden werden.
1 Mit dem Begriff der öffentlichenWeiterbildung ist der Ausschnitt des Weiterbildungsgesche-
hens gemeint, der auch mit Mitteln der öffentlichen Hand realisiert wird, wobei dies nicht al-
lein durch öffentlich-rechtliche Träger und Einrichtungen derWeiterbildung geschehen muss.
Zunehmend werden öffentlich geförderte Weiterbildungsprojekte und -maßnahmen auch von
privaten Träger und Einrichtungen akquiriert und realisiert.
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Weiterbildungseinrichtungen geraten so in das Schnittfeld von unterschiedlichen, zum
Teil auch inkompatiblen Erwartungen und Anforderungen. Doch wie stellen sich Wei-
terbildungseinrichtungen darauf ein? Kommt es zu einer Neuausrichtung des pädago-
gischen Planungshandelns an betriebswirtschaftlichen und geschäftsstrategischen Kri-
terien? Werden resignative Verteidigungshaltungen geschürt? Ist eine reflektierte sys-
tematische Entwicklung der Einrichtungen und der in ihnen geleisteten pädagogischen
Arbeit möglich? – Fragen wie diese beschäftigen den erwachsenenpädagogischen Dis-
kurs seit den neunziger Jahren (vgl. etwa: Jagenlauf & Wolgast, 1995; Derichs-Kunst-
mann, Faulstich, Schiersmann & Tippelt, 1997). Jedoch lässt sich bis heute keine kon-
sensfähige Einschätzung der Konsequenzen des Weiterbildungswandels ausmachen:
Neben äußerst kritischen Thesen einer fortschreitenden Ökonomisierung der öffent-
lichen Weiterbildung (vgl. Meueler, 1998) kursieren Thesen der strukturell bedingten
Notwendigkeit zur betrieblichen Modernisierung, Organisations- und Qualitätsent-
wicklung (vgl. etwa: Zech, 1997; Meisel, 2001; Barz, 2006). Entsprechend disparat
sind die Prognosen zur zukünftigen Entwicklung der öffentlichen Weiterbildung. Wäh-
rend auf der einen Seite das weitere Aufreißen von bereits bestehenden „Angebots-
und Beteiligungslücken“ (vgl. Faulstich, 1997) befürchtet wird, wird auf der anderen
Seite die Hoffnung formuliert, dass sich die öffentliche Weiterbildung zukünftig weni-
ger an selbstgesetzten Orientierungen und stärker gesellschaftlichen Bildungsbedarfen
und individuellen Bildungsbedürfnissen orientiert (vgl. Ehses & Zech, 2001; Schlutz,
2006).
In dieser unbestimmten Lage ist in Weiterbildungseinrichtungen mit einem erhöhten
Orientierungsbedarf zu rechnen, der seinerseits nach einer erwachsenenpädagogischen
Erforschung von Weiterbildungseinrichtungen verlangt (vgl. Schäffter, 2003; Gieseke,
2003a). Insbesondere besteht der Bedarf an empirischen Untersuchungen, die offen le-
gen, mit welchen Handlungsanforderungen die Planenden in öffentlichen Weiterbil-
dungseinrichtungen konfrontiert werden und auf welches Wissen sie sich beziehen, um
zu Entscheidungen über zu realisierende Angebote und Programmprofile zu kommen
(vgl. Schrader, 2003, S. 250).
Diese Fragestellung im Blick, stellen wir im Folgenden ein, im Rahmen eines von
der DFG geförderten explorativen empirischen Forschungsprojekts entwickeltes De-
sign für die Analyse von angebots- bzw. programmbezogenen Planungsprozessen in
Weiterbildungsorganisationen vor (vgl. auch: Dollhausen, 2008). Vorgeschlagen wird
ein systemtheoretisches Verständnis von Weiterbildungsorganisation, das die Rekons-
truktion der Programmplanung als einen organisationsinternen Wissens- und Entschei-
dungsprozess erlaubt. Des Weiteren wird eine (organisations-) kulturanalytische Pers-
pektive gewählt, um die empirische Aufmerksamkeit auf organisationsspezifisch ent-
wickelte Deutungs- und Interpretationsmuster von internen und externen Bedingungen
der Realisierbarkeit von Weiterbildungsprogrammen zu verlagern. Welche Art von Er-
kenntnissen ein solches Forschungsdesign ermöglicht, werden wir abschließend exem-
plarisch skizzieren.
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2. Der Organisationsaspekt der Weiterbildung
Bis in die neunziger Jahre hinein wurde die Organisation in der Erwachsenenpädago-
gik – wie in der Pädagogik insgesamt (vgl. kritisch: Böttcher & Terhart, 2004) – als
„äußere“ Rahmenbedingung professionellen pädagogischen Handelns oder als Ver-
fahren berücksichtigt, das gewährleistet, dass Weiterbildungsveranstaltungen tatsäch-
lich durchgeführt werden können. Zwar wusste man, dass „das Organisatorische“ prak-
tisch schon immer Bestandteile der pädagogischen Leitungs- und Planungstätigkeit in
Weiterbildungseinrichtungen waren. Doch wurde dies allenfalls vereinzelt als Anlass
des Nachdenkens etwa über ein spezifisches „Management der Erwachsenenbildung“
(Senzky, 1974) aufgegriffen. Überwiegend wurden die Organisationstätigkeiten von
Leitungskräften und pädagogischem Personal in kritisch-defensiver Haltung als Belege
für die Einschränkung von Entfaltungschancen des professionellen pädagogischen Han-
delns betrachtet (vgl. etwa: Ufermann, 1987).
Die Unterscheidung von Organisation und Pädagogik ist für das Verstehen von Ent-
wicklungen auf der Ebene der Träger und Einrichtungen der Weiterbildung auch heute
von zentraler Bedeutung. Doch werden unterschiedliche Relationierungsmöglichkei-
ten von organisatorischer und pädagogischer Handlungslogik zugestanden (vgl. Nittel,
1996, S. 741-742). So wird auch gesehen, dass eine stärkere Berücksichtigung des pro-
fessionellen pädagogischen Gestaltungswissens die Entwicklungs- und Leistungsfähig-
keit organisatorischen Handelns zu verbessern hilft (vgl. Fuhr, 1994; Geißler, 2009) und
dass der organisatorische Kontext im Sinne der Unterstützung pädagogischen Handelns
gestaltbar und entwickelbar ist (vgl. Dietrich, 2007).
Den empirischen Hintergrund für solche Perspektivenerweiterungen bilden insbe-
sondere Deregulierungsprozesse der öffentlichen Weiterbildung (vgl. Nuissl, 1996;
Dröll, 1999, S. 39ff.). Weiterbildungseinrichtungen sind vor diesem Hintergrund gefor-
dert, sich wesentlich intensiver als zuvor mit ihrer betrieblichen Verfasstheit und ihrem
strategischen Marktbezug zu befassen und ihre Entwicklung mit Hilfe von modernen
Management- und Marketingkonzepten und neuen Finanzierungsstrategien ihres jewei-
ligen Leistungsangebots selbst voranzutreiben (vgl. exemplarisch: Nuissl & Schuldt,
1993; Burggraf, 1999). Gleichzeitig geraten die Einrichtungen als Adressen für ver-
schiedenste Gestaltungsansprüche in den Blick (vgl. Harney, 1997). Weiterbildungsein-
richtungen sehen sich so zunehmend in neuartige Beobachtungsverhältnisse eingestellt,
in denen sie zur Offenlegung und vor allem auch offensiven Darlegung ihrer päda-
gogischen Leistungs- und Innovationsfähigkeit herausgefordert werden (vgl. exemp-
larisch Grotlüschen & Beier, 2008). Weiterbildungseinrichtungen können daher nicht
mehr, wie es in den erwachsenenpädagogischen Entwicklungsdiskursen der 1970er-
Jahre noch der Fall war, als institutionalisierte und legitimierte Strukturen zur „Ope-
rationalisierung öffentlich zugewiesener Weiterbildungsfunktionen“ (Harney, 2002,
S. 128) begriffen werden. Stattdessen gewinnen die Einrichtungen als Organisationen
bzw. als eigenverantwortliche Entscheidungszusammenhänge an Gewicht, die als sol-
che eine eigenständige Steuerungsebene pädagogischer Leistungserbringung innerhalb
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eines eher „lose gekoppelten“ (vgl. Weick, 1982) Weiterbildungssystems konstituieren
(vgl. Wittpoth, 1997; Schäffter, 1998).2
In der erwachsenenpädagogischen Beschäftigung mit dem Organisationsthema ha-
ben diese Entwicklungen seit Mitte der neunziger Jahre auch zu einer intensiveren the-
oretischen Auseinandersetzung mit dem Organisationsthema beigetragen. Vorschläge
für einen erweiterten theoretischen Zugriff auf die Weiterbildungsorganisation liefern
insbesondere die Arbeiten von Christiane Ehses und Rainer Zech (1999), Harm Kuper
(2001, 2004), Ortfried Schäffter (1998, 2003) und Klaus Harney (1997). Gemeinsam
ist den Arbeiten, dass sie die Weiterbildungsorganisation nicht mehr per se vom Stand-
punkt des professionellen pädagogischen Planungs- und Vermittlungshandelns aus be-
schreiben, sondern einen theoretisch begründeten Beobachtungstandpunkt einnehmen,
der die Weiterbildungsorganisation als Einheit des Verschiedenen kenntlich zu machen
hilft. Dabei finden dieAutoren in der Systemtheorie Niklas Luhmanns (vgl. 1987, 2000,
2002) eine vornehmliche Grundlage.
So betonen Ehses und Zech (1999) wie auch Kuper (2001) die Tatsache, dass Wei-
terbildungsorganisationen zwar dem primären pädagogischen Zweck der Ermöglichung
von Bildungsprozessen verpflichtet sind, dass sie jedoch immer auch wirtschaftliche
und organisatorische bzw. betriebsbezogene und administrative Handlungslogiken ak-
tivieren müssen, um den eigenen Bestand zu sichern. Während Ehses und Zech hier-
von ausgehend ein Modell eines Managementhandelns inWeiterbildungsorganisationen
entwerfen, dessen Professionalität in der angemessenen Balancierung von betriebswirt-
schaftlichen, organisatorischen und pädagogischen Belangen der Weiterbildungsor-
ganisation zu sehen ist, betont Kuper die konstitutive Bedeutung der Verzahnung von
wirtschaftlichen, administrativen und pädagogischen Operationen für die Bestandser-
haltung bzw. fortlaufende Reproduktion von Weiterbildungsorganisationen. Schäffter
(2003) betont insbesondere die Aspekte der Relationierung, Koordination und Vernet-
zung von arbeitsteilig organisierten Handlungsprozessen. Zugleich öffnet er den Blick
für die Bedeutung von Weiterbildungsorganisationen als Mittler von ordnungs-, finanz-
und bildungspolitischen Vorgaben auf der einen und den Aneignungsstrukturen bzw.
Lernkulturen auf der anderen Seite. Weiterbildungsorganisationen werden dabei jedoch
keineswegs als umweltdeterminierte Zusammenhänge gefasst. Vielmehr gesteht Schäff-
ter zu, dass Weiterbildungsorganisationen im Umgang mit „systemischen“ bildungs-
bezogenen Gestaltungsvorgaben sowie individuellen Aneignungsweisen durchaus ei-
genständige Übersetzungs- bzw. Didaktisierungs- und Formalisierungsvorgänge entwi-
ckeln können.
2 Wir legen hier ein Verständnis der Unterscheidung von Institution und Organisation im An-
schluss an Baecker (1999, S. 316ff.) zugrunde. Demnach sind Institutionen als „Form gewor-
dene Idee“ zu begreifen, die als Leistungslieferanten für Andere fungieren. Organisationen
hingegen entwickeln aus der Differenz zur Umwelt heraus eine interne Organisationsidenti-
tät, eine Eigenwelt, die mitbestimmt was in einer Organisation als relevante Umwelt wie be-
obachtet und behandelt wird.
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Harney (1997) rückt gar von Vorstellungen eines gegebenen pädagogischen Funktions-
primats und der prinzipiellen Gebundenheit der Weiterbildung an bildungssystemspe-
zifische Vorgaben ab. Er kommt zu dem Schluss, dass sich Weiterbildung kaum als ein
eigenständiges Funktionssystem innerhalb des Bildungssystems begreifen lässt. Viel-
mehr siedelt sich Weiterbildung als Sinnform in den verschiedensten gesellschaftlichen
Funktionssystemen an und ermöglicht hier den Aufbau von strukturellen Kopplungen
zwischen Systemen und ihrer Personenumwelt sowie die strukturelle Kopplung zwi-
schen dem Selbst-Bewusstsein von Personen und ihrem Lebenslauf. Man mag dies am
Beispiel der betrieblichen Weiterbildung verdeutlichen, die in den Organisationen des
Wirtschaftssystems gleichermaßen als Faktor der Produktivitätssicherung und als Un-
terstützung individueller beruflicher Karriereperspektiven relevant wird.
Zusammengenommen verdeutlichen diese Theoretisierungsansätze Weiterbildungs-
organisationen als mehrdeutige und vielschichtige Zusammenhänge, die in der Gesell-
schaft die strukturellen Bedingungen der Möglichkeit weiterbildungsspezifischen päd-
agogischen Handelns sicherstellen, die sich dabei jedoch mit limitierten Möglichkeits-
spielräumen zur Ausgestaltung des pädagogischen Handelns konfrontiert sehen. Dieses
Verständnis weist eine deutliche Nähe zu solchen organisationstheoretischen Arbeiten
auf, die die Konstitution und den Wandel von Organisationen im Zusammenhang mit
der Entwicklung der funktional differenzierten Gesellschaft interpretieren (vgl. Tacke,
2001). Demnach werden Organisationen in der funktional differenzierten Gesellschaft
stets als Adressaten für unterschiedliche Funktionserwartungen relevant. Umgekehrt si-
chern Organisationen ihre Reproduktion dadurch, dass sie ihre gesellschaftliche An-
schlussfähigkeit kenntlich machen, indem sie in sich Bearbeitungsstrukturen für ver-
schiedene Umweltanforderungen und -erwartungen ausprägen, sich also als „Multire-
ferenten“ etablieren (vgl. Tacke, 2004; Lieckweg, 2001). Die funktionale Bedeutung
von Organisationen liegt in dieser Sicht vor allem darin, dass sie als „Multireferenten“
strukturelle Kopplungen zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen Funktionssys-
temen ermöglichen und in diesem Sinne eine systemintegrative Bedeutung haben (vgl.
Schimank, 2001).
In dieser Perspektive wird es möglich, die in der Erwachsenenpädagogik diagnos-
tizierte Differenziertheit und funktionale Offenheit von Weiterbildungsorganisationen
auch als Resultat und Bedingung ihrer gesellschaftlichen Anerkennung zu begreifen.
Demnach sind Weiterbildungsorganisationen gehalten, Veränderungen in ihrer Umwelt
auch als Veränderung ihrer gesellschaftlichen Anerkennungsbedingungen wahrzuneh-
men und darauf zu reagieren. Damit wird es zu einer empirisch zu klärenden Frage, wie
Weiterbildungsorganisationen mit den eingangs skizzierten Änderungen in den Rah-
menbedingungen umgehen, wie sie auf veränderte wirtschaftliche und pädagogische
Anforderungen reagieren und welche Bedeutungsveränderungen dabei pädagogische
Handlungsorientierungen und -logiken erfahren. Hinweise darauf, dass sich das päda-
gogische Handeln inWeiterbildungsorganisationen heute auf neue Bedeutungszuschrei-
bungen und neue praktische Anforderungen einstellen muss, liefert die erwachsenenpä-
dagogische Programmforschung.
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3. Programmplanung als erwachsenenpädagogischer Reflexions-
und Forschungsgegenstand
Die Programmplanung, also die Entwicklung von Weiterbildungsangeboten gemäß ei-
nes Programms bzw. eines orientierenden Selektions- und Strukturierungsprinzips (vgl.
Gieseke, 2003b, S. 189), wird in der Erwachsenenpädagogik seit jeher als ein Kernbe-
reich der professionellen pädagogischen Arbeit reflektiert (vgl. Arnold & Wiegerling,
1982; Schlutz, 2006). Die Programmplanung wird dabei als Vermittlung „zwischen sys-
temisch vorstrukturierten Rahmenbedingungen und konkreten individuellen Lernan-
lässen und Bildungsbemühungen“ (Behrmann, 2006, S. 19; vgl. Tietgens, 1982; Kuh-
lenkamp, 1982) begriffen. Hiervon ausgehend hat die erwachsenenpädagogische Pro-
grammforschung bis heute zwei Zugriffsmöglichkeiten auf den Gegenstand entwickelt,
einen rekonstruktiven Zugriff im Rahmen von Programmanalysen und einen explora-
tiven Zugriff in Form von empirischen Untersuchungen zum pädagogischen Planungs-
handeln in Weiterbildungsorganisationen.
Im Kontext von Programmanalysen richtet sich das Auenmerk auf die Texte, „die
das aktuelle Veranstaltungsangebot einer öffentlich geförderten Einrichtung, eines kom-
merziellen Anbieters oder eines Betriebs enthalten“ (Nolda, 2003, S. 212). Das Analy-
seinteresse ist darauf gerichtet, die in Programmen dokumentierten Funktions-, Zeit-
und Sozialbezüge der Weiterbildung herauszuarbeiten (vgl. Körber, 1995; Schrader,
2003; Gieseke & Opelt, 2003; Käpplinger, 2003). Vorgelegt werden etwa quantitative
Analysen im Sinne einer Feststellung von Verteilungen bestimmter Angebote innerhalb
des Programms einer Einrichtung oder innerhalb einer Gruppe von Einrichtungen (vgl.
Tietgens, 1998). Ebenso werden qualitative Untersuchungen zu den in den Programmen
sich vermittelnden Sinnstrukturen, Wissensformen, pädagogischen Konzepten durchge-
führt (vgl. Kade, 1992; Nittel, 1992). Obzwar einige Programmanalysen auch die Ge-
winnung von Hinweisen auf die Situation derAnbieterorganisationen einschließen (vgl.
Kade, Nittel & Nolda, 1993), bleibt der direkte Zugang zu den organisationsinternen
Prozessen des Zustandekommens von Programmen zumeist versperrt. Gieseke (2000)
optiert daher für eine Verschränkung der Programmanalyse mit der Analyse pädagogi-
schen Planungshandelns in Weiterbildungsorganisationen.
Die aktuell vorliegenden empirischen Untersuchungen zum Planungshandeln (vgl.
Gieseke & Gorecki, 2000; Robak, 2003; Peters, 2004) sind im Schnittfeld von erwach-
senenpädagogischer Professionsforschung und sozialwissenschaftlichen Arbeitsplatz-
studien (vgl. etwa: Luff, Hindmarsh & Heath, 2000) angesiedelt. Die Untersuchungen
konzentrieren sich vor allem auf die Rekonstruktion von Handlungsprozessen sowie auf
das professionelle Selbstverständnis der pädagogisch Handelnden in Weiterbildungsor-
ganisationen. Die Erforschung des beruflichen pädagogischen Handelns in Weiterbil-
dungsorganisationen hat bis heute dazu beigetragen, die hohe Kommunikationsabhän-
gigkeit und geringe Standardisierbarkeit pädagogischen Handelns zu bestätigen sowie
den „intermediären“ (Brödel & Bremer, 2002) Charakter des pädagogischen Handelns
offen zulegen. Gieseke (2003a) und auch Robak (2003) stellen beispielsweise heraus,
dass die Programmplanung sowohl pädagogisch-professionelles Handeln als auch orga-
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nisationsbezogenes Managementhandeln impliziert. Entsprechend ist davon auszuge-
hen, dass sich die Programmplanung nicht allein an pädagogischen Orientierungen des
Bedarfs, der Teilnehmerorientierung und an didaktischen Möglichkeiten usw. orientiert,
sondern ebenso organisatorische, betriebswirtschaftliche und marktbezogene Aspekte
einschließt.
Hinweise auf diese spezifische Vermittlungsfunktion der Programmplanung liefern
insbesondere Ehses und Zech (1999), wenn sie unterschiedliche, im pädagogischen
Handeln wirkende „Steuerungsrationalitäten“ herausstellen. So sind in der Programm-
planung in pädagogischer Hinsicht etwa die Bildungs- und Wertziele des Programms,
die inhaltliche Fokussierung auf aktuelle oder grundlegende Themen, die didaktische
Struktur und der Adressaten- und Teilnehmerbezug festzulegen. In betriebswirtschaftli-
cher Hinsicht geht es darum, die Kosten und Preise, die Kalkulationen von Teilnehmer-
zahlen, Entwicklungs- und Overheadkosten zu berücksichtigen. In organisatorischer
Hinsicht sind Erwartungen an Personalqualifikationen, das angestrebte Einrichtungs-
profil, die Positionierung auf dem Markt als Realisierungsbedingungen des Programms
zu berücksichtigen.
Die bisherigen Ansätze und empirischen Befunde zur Programmforschung liefern
wichtige Hinweise auf die Konstitution pädagogischen Planungshandelns in Weiterbil-
dungsorganisationen. Jedoch steht die empirische Untersuchung der Art und Weise, wie
sich diese Konstitution bei Entscheidungsfindungsprozessen in der Programmplanung
bemerkbar macht und wirkt, bislang noch aus. Zu fragen ist also, „nach welchen Krite-
rien [die Planenden, d. Verf.] Umweltinformationen selektieren, mit welchemWissen und
welchen Handlungslogiken sie dieseAnforderungen bewältigen, welche Entscheidungen
sie treffen und wie sie diese Entscheidungen begründen“ (Schrader, 2003, S. 250). Im
eingangs erwähnten Forschungsprojekt wurden daher die Orientierungsgesichtspunkte
in den Mittelpunkt gestellt, nach denen Programmplanende in Weiterbildungsorganisa-
tionen angebots- und programmbezogene Entscheidungen begründen und vorbereiten.
4. Empirische Analyse von Programmplanungen
in Weiterbildungsorganisationen
Im Projekt haben wir entschieden, die Programmplanung vom Standpunkt derWeiterbil-
dungsorganisation aus und hier speziell in einer system- und kulturtheoretisch orientier-
ten Sicht (vgl. Bardmann, 1994; Baecker, 1999) zu begreifen. Analytisch kann die Pro-
grammplanung dann als ein wissensbasierter kommunikativer Prozess der Vorbereitung
von angebots- und programmbezogenen Entscheidungen aufgefasst werden. In Pro-
grammen spiegeln sich somit einrichtungsspezifisch erwirkte Entscheidungen sowohl
über zu verfolgende pädagogische Ziele als auch über die wirtschaftlichen Bedingungen
und Erwartungen hinsichtlich der Durchführung vonAngeboten wider. Programme sind
in diesem Verständnis Bezugspunkte makrodidaktischer Vermittlungs- und zugleich be-
trieblicher Marketingstrategien; sie implizieren intendierte Bildungsziele ebenso wie
marktbezogene Annahmen über Bildungsnachfrage- und -bedarfe (vgl. Schlutz, 2006).
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In der empirischen Analyse können hiervon ausgehend die Wissensgrundlagen, Deu-
tungs- und Interpretationsleistungen erfasst werden, mit denen organisationsspezifische
Eingrenzungen des Spektrums von „machbaren“ Angeboten vorgenommen werden.
Die Eingrenzung von angebots- und programmbezogenen Entscheidungsmöglich-
keiten gründet in Weiterbildungsorganisationen nicht im Voraussetzungslosen. Neben
einer Vielzahl von materiellen und formalen Einschränkungen haben sich in Weiter-
bildungsorganisationen, vermittelt durch die Planenden, auch Werthaltungen, Überzeu-
gungen, normative Orientierungen, Erfahrungen und bewährte planerische Vorgehens-
weisen als orientierende Wissensbestände sedimentiert, die in jeweils aktuellen Planun-
gen angewendet und bearbeitet werden. Diese Wissensbestände tragen dazu bei, dass
Entscheidungsmöglichkeiten über Angebote und Programme in Weiterbildungsorgani-
sationen nicht beliebig erkannt und eingegrenzt werden, sondern innerhalb eines orga-
nisationsspezifisch entwickelten Möglichkeitsspielraums. Die Relevanz von planungs-
bezogenen Wissensbeständen ist zudem darin zu sehen, dass sie helfen, die Kontinuität
des Entscheidens in Weiterbildungsorganisationen und mithin die Stabilisierung von
Programm- und Organisationsprofilen sicherzustellen. Das planungsbezogene Wissen
wird damit zu einer wesentlichen Ressource der Bestimmung von organisatorisch mög-
lichen und „passenden“ Angebots- und Programmentscheidungen. Der Bezug auf orga-
nisationsspezifisch entwickelte, planungsrelevante Wissensbestände sowie deren Auf-
greifen, Deutung und Interpretation im je aktuellen Planungsprozess impliziert zugleich
den Gedanken, dass in der Planung nicht nur gegebene Vorgaben undAnforderungen in
angebots- und programmbezogene Entscheidungsvorgaben übersetzt werden. Vielmehr
beinhaltet die Planung auch und vor allem die kommunikative Konfrontation und Aus-
handlung von unterschiedlichen Sichtweisen und Auffassungen darüber, welche Ziele
mit Angeboten und Programmen verfolgt werden sollen und welche externen und orga-
nisationsinternen Bedingungen dabei zu berücksichtigen sind.
Die hier angesprochene Wirklichkeitsebene bezeichnen wir als „Kultur“ der Pro-
grammplanung. Mit dem Kulturbegriff ist jenerAusschnitt der Planungswirklichkeit ge-
fasst, der hilft, den forschenden Blick speziell auf die sozialen Praktiken zu lenken, mit
denen die Programmplanung inWeiterbildungsorganisationen als sinnhaftes Geschehen
kenntlich und begreifbar gemacht wird.3 In der empirischen Analyse von Programm-
planungen geht es somit um die Herausarbeitung von solchen sozialen Praktiken, in de-
nen an den Erfahrungs- und Kommunikationszusammenhang der Weiterbildungsorga-
nisation rückgebundenes planungsbezogenes Wissen handlungsinstruktiv aktiviert und
dabei weiterentwickelt wird.
Für die empirische Untersuchung wurden siebenWeiterbildungseinrichtungen ausge-
wählt, die sich hinsichtlich der Trägerschaft, der Rechtsform, der Region, der Organisati-
onsgröße sowie der Zielgruppen- undAngebotsstruktur unterscheiden und so die im Feld
3 Soziale Praktiken begreifen wir als raumzeitlich situierte, kognitiv und kommunikativ wie
auch emotional und körperlich anspruchsvolle Prozesse, in denen Planende ihr Tun reflektie-
ren, artikulieren, kommentieren und visualisieren. In diesem Sinne können soziale Praktiken
als kontextspezifische „ways of worldmaking“ (Goodman, 1978) begriffen werden.
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der Weiterbildung vorhandene Heterogenität der Organisationen exemplarisch zumAus-
druck bringen. Die Interviews wurden mit denjenigen Personen in den Einrichtungen ge-
führt, die im Sinne von Wissens- und Entscheidungsträgern im Zentrum der Programm-
planung stehen. Neben der Leitung waren dies pädagogische Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter mit Planungsverantwortung. Insgesamt wurden 16 leitfadengestützte Interviews
geführt. Die Interviews waren auf die Erhebung von Wissensbeständen, Deutungen und
Interpretationen des Selbst- und Aufgabenverständnisses der Einrichtungen, der Finan-
zierungsstruktur und der betriebswirtschaftlichen Seite des Planungsprozesses sowie auf
die Erhebung von als relevant erachteten Entscheidungskriterien für „machbare“ Ange-
bote aus gerichtet. Die Interviews wurden aufAudiokassetten aufgezeichnet und nach ei-
nem einfachen System transkribiert. Ergänzt wurde das Material durch einrichtungsspe-
zifische Dokumente, wie etwa Jahresberichte, Broschüren, Internetauftritte usw.
Die Auswertung der Interviewtexte erfolgte zunächst inhaltsanalytisch im Hinblick
auf die Rekonstruktion von organisationsspezifischen Weisen der Einbettung der Pro-
grammplanung. In einem weiteren Schritt wurde das empirische Material wissensso-
ziologisch-hermeneutisch (vgl. Schröer, 1997) im Hinblick auf typische Deutungs- und
Interpretationsmuster bzw. „Kulturen“ der Programmplanung, analysiert. Mit dieser
Vorgehensweise konnten organisationsspezifisch entwickelte Kulturen der Programm-
planung rekonstruiert und gemäß ihren typischen Ausprägungen differenziert werden.
Zur Darstellung der verschiedenen planungskulturellen Ausprägungen zogen wir als
grob orientierende Folie die aus der Organisationskulturforschung stammende Unter-
scheidung von integrierter, differenzierter und fragmentierter Organisationskultur (vgl.
Martin & Meyerson, 1987; Frost et al., 1991) heran. Der Aspekt der kulturellen Inte-
gration verweist auf eine konsistente, von Leitung und Planenden gleichermaßen ge-
teilte Programmplanungskultur. Der Aspekt der Differenzierung verweist auf das Wir-
ken von unterschiedlichen, zum Teil auch gegensätzlichen Deutungen, Interpretatio-
nen und Praktiken der Programmplanung. Der Aspekt der Fragmentierung verweist auf
ein Planungsgeschehen, das durch eine fortlaufende Neukombination und Variation von
planungsbezogenen Deutungs- und Interpretationsmustern sowie daran anknüpfenden
Planungspraktiken bestimmt ist. Jede Kultur bedingt dabei einen bestimmten Umgang
speziell mit wirtschaftlichen und pädagogischen Anforderungen. Um dies zu verdeutli-
chen wurden aus dem Set der sieben untersuchten Einrichtungen drei Fälle ausgewählt,
in denen sich jeweils eine deutliche kulturelle Ausprägung beobachten ließ.
5. Drei Kulturen der Programmplanung
5.1 Integrierte Kultur: Pädagogisches Engagement und Distanzierung
vom (betriebs-)wirtschaftlichen Paradigma
Der erste Typ von Programmplanungskultur ist durch ein in der Organisation ge-
meinsam geteiltes Organisationsverständnis sowie pädagogisches Selbst- und Auf-
gabenverständnis geprägt. Im vorliegenden Fall beinhaltet dies eine deutliche Ori-
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entierung an pädagogischen Qualitäts- und Professionalitätsvorstellungen bei einer
gleichzeitigen Distanz gegenüber allzu eng gefassten wirtschaftlichen Leistungs- und
Erfolgskriterien.
In diesem Fall besteht in der Organisation ein weit gefasstes, gesellschaftsbezoge-
nes pädagogisches Selbst- und Aufgabenverständnis. Die personenorientierte pädago-
gische Vermittlungsaufgabe wird als Ansatzpunkt für die Entwicklung etwa von be-
stimmten Berufsfeldern oder auch der beruflichen Integration von Benachteiligten
(z.B. gering qualifizierte junge Erwachsene) betrachtet. Mit der Betonung des Gesell-
schafts- und Strukturbezugs der geleisteten Weiterbildungsarbeit wird zugleich der le-
gitime Anspruch einer angemessenen öffentlichen Förderung betont. Die Förderung
wird als unabdingbar notwendig angesehen, um eine pädagogisch professionelle, nach-
haltige Lernerfahrungen ermöglichende Weiterbildungsarbeit insbesondere leisten zu
können. Kennzeichnend für diesen kulturellen Typ ist die besondere Adressaten-, Ziel-
gruppen- und Teilnehmerorientierung. Entsprechend werden die Ermittlung von inhalt-
lichen Weiterbildungsbedarfen und personenbezogenen Lernbedürfnissen, die Auswahl
von geeigneten didaktischen Konzepten, die Suche nach qualifizierten Lehrkräften so-
wie ein zielgruppenorientiertes Marketing als vornehmlicheAufgabe derAngebots- und
Programmplanung vorgestellt. Gleichzeitig wirdWert darauf gelegt, dassAngebote vor-
nehmlich durch die Interessenten nachgefragt werden, die in das anvisierte Teilneh-
merspektrum passen. Dies bedeutet auch, dass keine „offene“ Adressatenorientierung
gepflegt wird, sondern bereits in der Planung „gewünschte“ Teilnehmerschaften und
-figuren (vgl. Kade, 1997) vorgestellt und Auswahlkriterien von Interessenten sowie
Marketingaspekte kommuniziert werden.
Diese Programmplanungskultur trägt sowohl altbekannte reformerische als auch
modernisierungskritische Züge (vgl. Siebert, 1975). Doch werden ebenfalls wirtschaft-
liche Orientierungen und betriebswirtschaftliche Praktiken in der Planung berücksich-
tigt. Dies erfolgt in dem Wissen, dass hierdurch die beanspruchten öffentlichen Mittel
und mithin die wirtschaftlichen Bedingungen der primär verfolgten professionellen pä-
dagogischen Aufgabenerfüllung besser erhalten werden können. Betriebswirtschaftli-
che Praktiken der Leistungsbilanzierung und Kostenkalkulation werden daher als Teil
der „Außenkommunikation“ der Einrichtung bzw. als Herstellung der Anschlussfähig-
keit an die Informations- und Kommunikationserwartungen der politischen, wirtschaft-
lichen und gesellschaftlichen Umwelt betrachtet. Man weiß offenbar, dass pädagogi-
sche Professionalität im relevanten Umfeld dann auf Anerkennung trifft, wenn sie in
einer wirtschaftlichen Semantik als effiziente Leistungserbringung dargestellt wird. In-
sofern entwickelt sich hier, wenn es um wirtschaftliche Belange geht, eine spezifische
betriebswirtschaftliche Darstellungskompetenz – dies allerdings um den Preis der In-
kaufnahme einer Differenz zwischen einem „eigenen“ Professionalitäts- und pädago-
gischem Qualitätsverstehen und – selbst mitforcierten(!) – Leistungszuschreibungen
durch die relevante Umwelt.
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5.2 Differenzierte Kultur: Kollision von traditionalem und modernem,
betrieblichen Planungsverständnis
Der zweite Typ von Programmplanungskultur ist durch die Konfrontation von einem
tradierten, institutionell geprägten und einem modernen betrieblichen, dienstleistungs-
orientierten Selbst- und Aufgabenverständnis geprägt. Zwar ist die „Sinngebung“ der
Einrichtung und der in ihr geleisteten Arbeiten unstrittig – und im vorliegenden Fall
durch einen öffentlichen Bildungsauftrag bestimmt. Doch bestehen in dieser Kultur zum
Teil erhebliche Differenzen über die angemessene Erfüllung des Bildungsauftrages. Die
zum Teil sehr unterschiedlich ausgeprägten Relevanzsetzungen im Kontext der Planung
sind auch durch eine eher „unscharfe“ Operationalisierung des Bildungsauftrages be-
dingt. Es gibt kein gemeinsam geteiltes Relevanzsystem, an dem sich die verschiedenen
Ausdeutungen der Planungstätigkeit orientieren und vergleichen ließen. Während die
Vertreter der „Tradition“ vor allem an der Beibehaltung eingelebter Routinen der Pla-
nung interessiert sind, werden von den Vertretern der „Modernität“ die wirtschaftlichen
Verluste und die in vergangenen Zeiten wirtschaftlicher Prosperität ermöglichte man-
gelnde Fachlichkeit und Strukturierung der erwachsenenpädagogischen Planungsarbeit
moniert. Praktisch entwickelt sich so eine teils disparate Planungswirklichkeit: Im Be-
streben, das tradierte planerische Handlungswissen gegen die anbrandenden modernen
Orientierungen zu retten, werden eingespielte Routinen der Planung und soziale Bezie-
hungen mit freiberuflichen Kursleitern in eine, Modernität suggerierende Semantik der
„Kompetenzentwicklung“, „Teilnehmerorientierung“ oder „Bedarfsanalyse“ gepackt.
Insofern entwickelt sich diese Kultur vor allem auf der sprachlich-symbolischen Ebene.
5.3 Fragmentierte Kultur: Changieren von Angebotsmöglichkeiten
unter dem Diktat der Wirtschaftlichkeit
Der dritte Kulturtyp ist durch die Konfrontation zweier Anforderungen an Weiterbil-
dungsorganisationen geprägt, die auf der praktischen Ebene der Planung als wider-
sprüchlich erfahren werden. Auf der einen Seite ist man bestrebt, das pädagogisch-pro-
grammatische Profil der Organisation zu entwickeln, dabei auch zu schärfen. Auf der
anderen Seite ist man aus wirtschaftlichen Gründen gehalten, eine besondere program-
matische Offenheit zu pflegen, um auf sich bietende Gelegenheiten der Akquisition von
Fördermitteln schnell reagieren zu können. Charakteristisch für diesen Kulturtyp ist die
Ausrichtung des eigenen Tuns auf die in der Umwelt auffindbaren aktuellen und poten-
ziellen Bildungsinteressen. Ein relevanter Teil der Planungstätigkeit besteht in der Eru-
ierung und aktiven Erschließung von Bildungsbedarfen (vgl. Schlutz, 2006). Ebenso ist
diese Programmplanungskultur durch einen hohen Grad an Vernetztheit der Planenden
mit relevanten Akteuren im Umfeld der Einrichtung gekennzeichnet, die den Zugang
zu weiteren Kooperations- und Vernetzungsmöglichkeiten zu eröffnen helfen. Im Pla-
nungsprozess werden dementsprechend die Partizipationsinteressen der relevanten Um-
feldakteuren beachtet und berücksichtigt. Planung bedeutet hier also immer auch: Ko-
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operation undAbstimmung eigener mit fremden Vorstellungen von attraktiven, adressa-
ten- und teilnehmerorientiert konzipierten Angeboten.
Typisch wird in dieser kulturellen Ausprägung eine besondere Dynamik der päda-
gogischen Erschließung und Umsetzung von Bildungsinhalten in Angebote freigesetzt.
Die wirtschaftliche Bedeutung dieser Dynamik für den Organisations- und Stellenerhalt
ist unbestritten. In Kauf zu nehmen ist dabei jedoch eine eher symbolische als struktu-
rell wirksame Programmentwicklung.
6. Zusammenfassung und Ausblick
Aus dem hier skizzierten Beispiel einer empirischen Analyse der Programmplanung
in Weiterbildungsorganisationen lassen sich für die weiterführende wissenschaftliche
Diskussion und Forschung einige Anregungen gewinnen. Zunächst wird deutlich, dass
Weiterbildungseinrichtungen den Bedeutungsschub betriebswirtschaftlicher Konzepte,
Verfahren und Instrumente erkannt haben und lebhaft dabei sind, ihre je eigenen Zu-
gänge und Bearbeitungsweisen „des Betriebswirtschaftlichen“ zu entwickeln. Gleich-
zeitig zeigt die Analyse, dass die Akzeptanz der wirtschaftlichen Dimension der Wei-
terbildung in der Praxis noch keineswegs mit einer „Verbetriebswirtschaftlichung“
der Weiterbildung gleichzusetzen ist. Die Probleme der Organisationen und ihrer Pro-
grammplanung scheinen anders zu liegen: Nicht die Unvereinbarkeit von wirtschaftli-
chen und pädagogischenAnforderungen steht im Vordergrund, sondern das Problem ei-
ner tragfähigen, d.h. Programmstrukturen erhaltenden Balancierung von pädagogischer
und wirtschaftlicher Denk- und Handlungslogik. Dabei zeigen die skizzieren Kultur-
typen auch, dass aufscheinende Entwicklungsprobleme der Einrichtungen heute nicht
mehr vornehmlich auf ein mangelndes Bewusstsein für betriebswirtschaftliche Erfor-
dernisse zurückzuführen ist. Vielmehr deutet sich in den untersuchten Kulturen der Pro-
grammplanung eine Verunsicherung tradierter Sinnbestimmungen pädagogischer Pla-
nungsarbeit an.
Damit sollte der Weiterbildungsforschung auch die Anregung gegeben sein, die Er-
kundung des weiteren Organisationswandels der Weiterbildung weniger aus einer im-
pliziten oder expliziten pädagogischen Verteidigungshaltung heraus anzugehen, als
vielmehr mit dem offensiven Interesse der genaueren Bestimmung des pädagogischen
Anspruchs von Weiterbildungsorganisationen als Leitorientierung auch und gerade im
Umgang mit wirtschaftlichen Bedingungen und Erfordernissen.
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Abstract: Today, the institutions of public further education are faced with new challen-
ges with regard to organization, economics, and pedagogics. So far, hardly any research
has been carried out on how institutions adapt to these changed conditions and demands
and what the consequences may be for the planning of educational programs and cour-
ses. The present contribution takes up this “lack”. In addition to the research approaches
applied so far, the authors present a system-theoretically cultural-analytically oriented re-
search design for the empirical analysis of program planning in organizations of further
education and give an outline of the insights into different “cultures of program planning”
gained through this approach.
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